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Resumen
En este estudio se exploran patrones de orientación temporal y sus efectos de moderación sobre un mo-
delo causal que explica el logro académico desde el aprendizaje autorregulado. Participaron 697 univer-
sitarios españoles. Los datos fueron recogidos mediante una batería de instrumentos. El análisis cluster 
mostró tres patrones temporales: proactivo, balanceado, e interrumpido. Desde un análisis multigrupo 
se testó el efecto de moderación de cada patrón temporal en un path-analysis que explica la calificación 
media en el grado (CMG) a partir de variables propias de la perspectiva del aprendizaje autorregulado. 
Los resultados indican que el logro académico mediante el aprendizaje autorregulado es propio del pa-
trón proactivo. En el resto de patrones el aprendizaje sucede por regulación externa. Por ello se su-
giere que el patrón temporal puede ser un factor explicativo del cambio cualitativo que sucede desde el 
aprendizaje regulado externamente, al aprendizaje autorregulado. Desde estos resultados se discute so-
bre el concepto de competencia temporal.

Palabras clave: Perspectiva temporal, creencias de autoeficacia, metas de logro, estrategias de re-
gulación, logro académico.

Abstract
This study explores time perspective patterns and their moderator effects on a causal model of 
academic achievement based on self-regulated learning. Participants were 697 students from Spanish 
universities. A battery of instruments was used to collect the data. The cluster analysis showed three 
time perspective patterns: proactive, balanced and interrupted. A multi-group analysis tested the 
moderation effect of each time pattern in a path analysis that explained grade point average (GPA) 
based on relevant variables within the self-regulated learning perspective. The results indicate that the 
explanatory model of academic achievement based on self-regulated learning is more appropriate for 
the proactive time pattern, while in the other time patterns, academic achievement is mainly explained 
by external regulation. Therefore, the time pattern could be an explanatory factor, or at least related, 
in the qualitative change from externally regulated learning to self-regulated learning. Based on the 
results, the concept of time competence is discussed.
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Introducción

La consciencia autonoetica se 
refiere a la consciencia individual 
de la propia identidad en un tiempo 
subjetivo que se extiende desde el 
pasado al futuro personal, a través 
del presente (Tulvin, 1985). Ade-
más de permitir recordar el pasado, 
dicha consciencia posibilita ima-
ginar o planear el self (o selves) 
futuro (Markus y Nurius, 1986). 
Estas representaciones temporales 
ejercen fuerte efecto sobre la moti-
vación y posibilitan autorregular el 
comportamiento presente (Lewin, 
1942; Suddendorf y Busby, 2005). 
Actualmente varios estudios han 
emergido con la intención de com-
prender y explicar el papel de las 
representaciones temporales en el 
contexto educativo desde la teoría 
de la perspectiva tiempo. Concre-
tamente desde esta línea de estu-
dio se ha enfatizado el papel de la 
perspectiva de tiempo futura (FTP) 
dentro de la teoría del aprendizaje 
autorregulado (McInerney, 2004). 
Esta teoría concibe el aprendizaje 
como un proceso proactivo y diri-
gido a metas, que puede ser facili-
tado a partir de los entornos edu-
cativos. Estos estudios consideran 
la FTP como un recurso motiva-
cional que ejerce un fuerte impacto 
sobre la toma de decisiones, y el 
comportamiento académico (e.g. 
De Bilde, Vansteenkiste, y Lens, 
2011). Sin embargo, varios autores 
sugieren que para comprender me-
jor la relevancia de la perspectiva 
de tiempo es preciso conceptuali-

zarla como un constructo multidi-
mensional (Worrel y Mello, 2007; 
Zimbardo y Boyd, 1999), i.e., se 
precisan analizar las construccio-
nes y orientaciones temporales en 
su totalidad (pasado, presente y fu-
turo). Siguiendo estas indicaciones, 
la finalidad de este estudio es anali-
zar el efecto modulador de posibles 
orientaciones temporales, construc-
tos claves en el aprendizaje autorre-
gulado (creencias de autoeficacia, 
metas de logro, y estrategias de re-
gulación) y el éxito académico.

Estrategias de regulación 
y el éxito académico

Las estrategias de regulación 
hacen referencia al grado de con-
trol que ejerce el aprendiz sobre los 
procesos, metas y contenidos acadé-
micas. Vermunt (1998, 2011) consi-
dera tres tipos de estrategias de re-
gulación en función del referente de 
control (externo/ interno/ carencia 
de control). El primer tipo son las 
denominadas estrategias de autorre-
gulación de los procesos, resultados 
y contenido de aprendizaje. Los es-
tudiantes que aplican estás estrate-
gias autodirigen sus aprendizajes, 
planificando, monitorizando y eva-
luando el proceso y la consecución 
de objetivos de aprendizaje. El se-
gundo tipo son las denominadas es-
trategias de regulación externa de 
los procesos y resultados. Los estu-
diantes que usan dichas estrategias 
son, por el momento, incapaces de 
autodirigir sus aprendizajes y pre-
cisan seguir directrices y ayudas 
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didácticas ofrecidas en el entorno 
educativo. El tercer tipo, la caren-
cia de regulación hace referencia a 
estudiantes aún incapaces de regu-
lar (autorregulación y regulación 
externa) sus procesos, resultados y 
contenidos de aprendizaje.

Con relación al éxito acadé-
mico, los estudios revisados mues-
tran evidencias inconsistentes (Gar-
cía-Ros y Pérez-González, 2011; 
Zimmerman y Schunk, 2011). Un 
amplio grupo de estudios observan 
que las estrategias de regulación 
presentan relación significativa y 
positiva con el éxito en académico, 
mientras que las de regulación ex-
terna están incorrelacionadas; la ca-
rencia de regulación se relaciona 
positiva y significativamente con un 
bajo rendimiento académico (e.g. 
Boyle, Duffy, y Dunleavy, 2003; 
Busato, Prins, Hamaker, y Visser, 
1995; Salmerón, Gutiérrez-Braojos, 
Rodríguez-Fernández, y Salmerón-
Vílchez, 2011; Vermunt, 1998). Sin 
embargo, otros autores han encon-
trado que la combinación de estrate-
gias de regulación interna, y externa 
se relacionan con el éxito acadé-
mico en el contexto universitario 
español (e.g. Gutiérrez-Braojos, en 
prensa).

Las metas de logro, estrategias 
de regulación y éxito académico

Las metas de logro hacen refe-
rencia a aquellas orientaciones que 
los estudiantes asumen como razo-
nes para guiar su comportamiento y 
comprometerse en actividades y ta-

reas académicas (Amos, 1992). Uno 
de los modelos más aceptados entre 
los teóricos de las metas de logro 
es el modelo 2x2 de orientaciones 
de metas elaborado por Elliot y col. 
(Elliot y McGregor, 2001; Elliot y 
Muruyama, 2008). Estos autores or-
ganizan las metas de logro en cuatro 
tipos en función de la valencia (po-
sitiva vs. negativa) y la tipología del 
referente o estándar de evaluación 
(intrapersonal vs. normativo). De 
la combinación de estos elementos 
surgen las diferentes orientaciones 
hacia el logro:
a) Los estudiantes que adoptan me-

tas de aproximación por maes-
tría (valencia positiva y refe-
rente intrapersonal) activan y 
sustentan su motivación y com-
portamiento académico en razo-
nes tales como el dominio de los 
procesos de aprendizaje y del 
contenido académico.

b) Los estudiantes que adoptan me-
tas de aproximación por desem-
peño (valencia positiva, y refe-
rente normativo), tienen como 
meta principal demostrar a otros 
la valía personal y conseguir re-
compensas externas. Estos estu-
diantes realizan comparaciones 
con los logros de otros compa-
ñeros para evaluar su nivel de 
logro.

c) Los estudiantes que adoptan me-
tas de evitación por maestría 
(valencia negativa y referente 
intrapersonal) evitan actividades 
que puedan afectar su autocon-
cepto y autoestima, se centran 
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en las posibilidades de error, que 
en las posibilidades de mejora 
de sus aprendizajes.

d) Los estudiantes que adoptan me-
tas de evitación por desempeño 
(valencia negativa, y referente 
normativo) evitan el fracaso para 
evitar mostrar carencias de com-
petencia con respecto al resto 
del grupo y evitar juicios negati-
vos de sus pares sobre la propia 
capacidad.
Aunque, una primera generación 

de estudios se centró en explicar el 
papel de los cuatro tipos de metas 
sobre el aprendizaje autorregulado y 
el éxito académico (e.g. Elliot, Mc-
Gregor, y Gable, 1999; VaderStoep, 
Pintrich, y Fagerlin, 1996), estudios 
recientes han probado la existencia 
de múltiples metas adaptativas; esto 
es, los estudiantes podrían adop-
tar una u otra orientación, e incluso 
una combinación, para guiar su ac-
tividad en el aprendizaje o su de-
sempeño en función de las exigen-
cias (normativas, intrapersonales o 
ambas) y la dificultad percibida de 
la actividad en una situación con-
textual de aprendizaje (e.g. Fernán-
dez, Anaya, y Suarez, 2012; Gutié-
rrez-Braojos, Salmerón-Vilchez, y 
Martín-Romero, 2012; Hidi y Ha-
rackiewicz, 2000; Liem, Lau, y Nie, 
2008; Senko y Harackiewicz, 2005). 
Concretamente estos autores sugie-
ren que las metas por aproximación 
contribuyen positivamente al éxito 
académico, mientras que las metas 
por evitación contribuyen negativa-
mente.

Las creencias de autoeficacia 
y el aprendizaje autorregulado

Otro constructo clave que está 
estrechamente vinculado a la pers-
pectiva del aprendizaje autorre-
gulado son las creencias de auto-
eficacia (Bandura, 1986; Pajares, 
2008). De acuerdo con Bandura, 
las creencias de autoeficacia no son 
una auto-medida objetiva de las ha-
bilidades que un estudiante posee, 
sino un juicio subjetivo de las pro-
pias capacidades para ejercer un de-
sempeño en una variedad de cir-
cunstancias. La importancia de este 
constructo es que el funcionamiento 
competente precisa tanto de habili-
dades, como de creencias para usar 
dichas habilidades de manera efi-
caz.

Existen un amplio número de 
investigaciones que indican que las 
creencias de autoeficacia ejercen 
un fuerte impacto sobre los proce-
sos motivacionales y cognitivos del 
aprendizaje y el éxito académico. 
Estos estudios afirman que los es-
tudiantes que presentan altas creen-
cias de autoeficacia suelen adoptar 
metas por aproximación (maestría 
y desempeño); al contrario, aque-
llos con bajas puntuaciones adoptan 
metas por evitación independien-
temente del estándar (e.g. Elliot, 
1999; Liem et al., 2008; Wigfield y 
Eccles, 2000). Asimismo, con rela-
ción al uso de estrategias de auto-
rregulación, Zimmerman, Bandura, 
y Martínez-Pons (1992) indican que 
las creencias de autoeficacia para 
usar estrategias de autorregulación 
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predicen el uso de dichas estrategias 
en el contexto educativo, e indirec-
tamente el éxito académico.

Orientación temporal, 
las creencias de autoeficacia 
y el aprendizaje autorregulado

Zimbardo y Boyd (1999) defi-
nen la perspectiva de tiempo como 
un proceso que integra el flujo con-
tinuo de experiencias personales y 
sociales permitiendo darles orden, 
coherencia y sentido a dichos acon-
tecimientos. Según Zaleski (1994) 
la competencia temporal se refiere 
a una orientación balanceada de los 
diferentes marcos temporales (pa-
sado, presente y futuro) a la hora 
de alcanzar metas o responder a de-
mandas situacionales. Estas orien-
taciones son construcciones que 
realizan las personas a partir de la 
percepción de sus experiencias. Por 
lo tanto, éstas no dependen tanto de 
los hechos vividos, como de la re-
presentación elaborada de dichos 
acontecimientos. Sin embargo, los 
estudios en estudiantes universita-
rios indican que estos suelen pre-
sentar una tendencia diferencial 
hacia determinadas orientaciones 
temporales: pasado (positivo / ne-
gativo), presente (hedonista / fata-
lista) o futuro (Zimbardo y Boyd, 
1999). Como apuntan estos autores, 
la orientación hacia el pasado posi-
tivo se refiere a una actitud positiva 
y nostálgica de los eventos pasados, 
mientras que la orientación hacia 
el pasado negativo se relaciona con 
una actitud pesimista y aversión ha-

cia del pasado. El presente fatalista 
está más vinculado a comportamien-
tos autodestructivos y des-adaptati-
vos, mientras que el presente hedo-
nista se refiere a una tendencia por 
el placer presente. En ambos casos, 
no se contemplan las consecuen-
cias futuras de los comportamien-
tos, lo que aumenta la probabilidad 
de presentar dificultades de adapta-
ción en un futuro. Sin embargo, una 
característica diferenciadora entre 
ambos es que las personas orienta-
das al presente fatalista presentan 
una apatía generalizada por las acti-
vidades presentes ya que creen que 
no pueden influir en los sucesos fu-
turos, mientras que las personas he-
donistas buscan el placer constante. 
Finalmente, la orientación hacia el 
futuro se caracteriza por la antici-
pación y planificación de metas fu-
turas. Las personas orientadas hacia 
el futuro suelen renunciar a recom-
pensas inmediatas, en aras de alcan-
zar una satisfacción mayor y más 
estable.

La orientación hacia el pasado 
positivo suele estar relacionada, sig-
nificativa y positivamente, tanto con 
el futuro, como con el presente he-
donista, pero significativa y nega-
tivamente con el resto de marcos 
temporales. Por otro lado, el futuro 
y el presente hedonista están rela-
cionados significativa y negativa-
mente entre sí. Del mismo modo, la 
orientación hacia el pasado negativo 
y hacia el presente (fatalista o he-
donista) están significativa y positi-
vamente relacionados entre sí, pero 
significativa y negativamente con 
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el futuro (e.g. Díaz-Morales, 2006; 
Horstmanshof y Zimitat, 2007; Zim-
bardo y Boyd, 1999).

En relación al contexto acadé-
mico, existen evidencias que indican 
que la orientación hacia el futuro es 
propia de un perfil de estudiante au-
torregulado. Los estudiantes orien-
tados al futuro elaboran altas creen-
cias de autoeficacia, prefieren metas 
a largo plazo y son perseverantes, 
adoptan metas por aproximación, 
aplican estrategias de autorregula-
ción y suelen tener más éxito acadé-
mico y profesional (e.g. De Bilde et 
al., 2011; Peetsma, Hascher, van der 
Veen, y Roede, 2005; Shell y Hus-
man, 2001; Gutiérrez-Braojos, en 
prensa). La orientación hacia el pa-
sado positivo está incorrelacionada 
con tópicos del aprendizaje auto-
rregulado (Horstmanshof y Zimi-
tat, 2007). Por otro lado, estudiantes 
con un pasado negativo, y/u orienta-
ciones hacia el presente (fatalista, y 
hedonista) elaboran bajas creencias 
de autoeficacia, prefieren posponer 
las tareas académicas por otros tipos 
de actividades, seleccionan metas a 
corto plazo, adoptan metas de logro 
por evitación, y presentan una ca-
rencia de estrategias autorregulación 
que se traduce en fracaso académico 
(De Bilde et al., 2011; Horstmanshof 
y Zimitat, 2007).

En conclusión, una línea emer-
gente de estudios han analizado la 
perspectiva de tiempo como un fac-
tor determinante en los procesos 
motivacionales y de regulación cog-
nitiva implicados en las actividades 
académicas. Los estudios coinciden 

al afirmar que únicamente los estu-
diantes orientados al futuro son es-
tudiantes autorregulados. Sin em-
bargo, la mayoría de estos estudios 
se ha centrado principalmente en la 
perspectiva futura, y muy pocos es-
tudios que han incluido la totalidad 
de marcos temporales no han anali-
zado posibles patrones temporales y 
su efecto modulador sobre el apren-
dizaje autorregulado.

Objetivos de estudio

A partir del cuerpo de conoci-
mientos, el objetivo general pro-
puesto en este estudio es analizar el 
efecto modulador de patrones tem-
porales sobre el aprendizaje autorre-
gulado. Ello supuso los siguientes 
objetivos subordinados:
1. Identificar patrones de estudian-

tes en función de la perspectiva 
temporal. En este objetivo se 
conjetura que la existencia de 
diferencias patrones temporales.

2. Analizar estadísticamente dife-
rencias significativas entre las 
medias del aprendizaje autorre-
gulado a partir de los patrones 
temporales. En este objetivo se 
conjetura que diferencias entre 
las medias de los patrones tem-
porales en las variables implica-
das en el aprendizaje autorregu-
lado.

3. Testar un modelo del apren-
dizaje autorregulado en cada 
grupo, y testear la invariancia 
multi-grupo a partir de los pa-
trones temporales. En este obje-



 EL EFECTO MODULADOR DE LOS PATRONES TEMPORALES 
 SOBRE EL LOGRO EN EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO 273

Revista de Psicodidáctica, 2014, 19(2), 267-287

Figura 1. Modelo del aprendizaje autorregulado y logro académico.

tivo se conjetura que existe un 
efecto modulador de los patro-
nes temporales sobre el modelo 
de aprendizaje autorregulado 
presentado en la Figura 1.
La ausencia de estudios previos, 

y por tanto, el desconocimiento de 
los posibles patrones temporales en 
nuestra muestra, nos impiden espe-
cificar hipótesis (existen un conjunto 
infinito de hipótesis) sobre posibles 
patrones. Igualmente, dado que des-
conocemos los patrones, existen in-
finitas hipótesis sobre las relaciones 
causales significativas y su sentido 
(negativas o positivas) en función 
de dichos patrones. Será este estu-
dio el que nos permitan mediante 
una lógica deductiva e inductiva ge-
nerar conocimiento para próximos 
trabajos. Aun así, abducimos, en el 
sentido Peirciano, que la muestra 
debe estar compuesta por diferen-
tes patrones temporales, y que es-
tos patrones deben ejercer un efecto 
moderador sobre el aprendizaje au-
torregulado que sea significativo. En 

esta línea, se plantea como hipótesis 
que un patrón temporal más orien-
tado al futuro debe ejercer un efecto 
total más fuerte sobre la calificación 
media en el grado que otros patrones 
temporales posibles.

Método

Participantes

Los participantes fueron se-
leccionados mediante un muestreo 
incidental. El criterio fue la posi-
bilidad y facilidad para aplicar la 
bacteria de instrumentos. Como se 
representa en la Tabla 1, en este es-
tudio participaron 697 estudian-
tes universitarios (22.3% hombres, 
77.7% mujeres) con una edad media 
de 22.33 años (DT = 4.07). Todos 
los estudiantes voluntarios estaban 
matriculados en las siguientes ramas 
científicas: 78 estudiantes de inge-
niería (11.2% del total); 348 cien-
cias sociales y jurídicas (49% del 
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total); 271 en ciencias de la salud 
(38.9% del total).

Instrumentos y procedimiento 
de aplicación

Los instrumentos fueron admi-
nistrados en presencia del profesor 
durante las clases oficiales. En primer 
lugar, se presentó y explicó el proce-
dimiento de respuesta de la batería 
de instrumentos. Posteriormente, se 
entregó a los estudiantes un booklet 
que contenía las distintas subescalas, 
así como las instrucciones y ejemplos 
del procedimiento de respuesta.

La batería estaba compuesta 
por cuatro instrumentos, y una pre-
gunta sobre el CMG. Los partici-
pantes respondieron a los cuestiona-
rios usando una escala likert sobre 
5 puntos, donde el valor «1» fue 
«muy poco característico de mi»; 
y el valor «5» fue «muy caracterís-
tico de mi». Por otro lado, la CMG 
se solicitó asumiendo un rango de 
valores comprendidos entre 0 y 10 
puntos (para similares medidas del 
CMG, ver Shell y Husman, 2001).
• El inventario de la perspectiva 

temporal de Zimbardo (1999): 

Para medir las orientaciones tem-
porales de los estudiantes (pa-
sado, presente, y futuro) se aplicó 
el inventario de perspectiva tem-
poral de Zimbardo (ZTPI, Zim-
bardo y Boyd, 1999). ZTPI es 
un instrumento multidimensio-
nal constituido por seis factores 
de la perspectiva temporal: pa-
sado negativo, pasado positivo, 
presente fatalista, presente he-
donista, y futuro, con un total de 
56 ítems. Previas investigaciones 
han aplicado el ZTPI obteniendo 
altas puntuaciones de fiabilidad 
y validez (Díaz-Morales, 2006; 
Horstmanshof y Zimitat, 2007; 
Zimbardo y Boyd, 1999). En este 
estudio, se calculó el alpha de 
Cronbach para valorar la fiabili-
dad del instrumento. Los resulta-
dos indicaron una fiabilidad ade-
cuada para todas las subescalas: 
Pasado positivo (α = .82); pa-
sado negativo (α = .80); presente 
hedonista (α = .83); presente fa-
talista (α = .76); perspectiva de 
tiempo futura (α = .81).

• La subescala de autoeficacia 
para el aprendizaje autorregu-
lado de Albert Bandura (2006): 
La subsecala de percepción so-

Tabla 1
Área de Estudio y Sexo

Sexo
% del Total

%Hombre %Mujer

Área de estudio
Ciencias de la salud 23.2 76.8 38.9
Ciencias sociales 15.0 85.0 49.9
Ingeniería 51.3 48.7 11.2



 EL EFECTO MODULADOR DE LOS PATRONES TEMPORALES 
 SOBRE EL LOGRO EN EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO 275

Revista de Psicodidáctica, 2014, 19(2), 267-287

bre la eficacia para el aprendi-
zaje autorregulado es una de las 
nueve escalas del inventario de 
autoeficacia de Bandura (2006). 
La subescala está compuesta 
por 9 ítems. Este cuestionario 
ha mostrado altas puntuaciones 
de fiabilidad y validez (Bandura, 
2006), y en este estudio el valor 
de alpha de Cronbach fue bueno 
(α = .89).

• Escala de metas de logro 2x2 de 
Elliot y McGregor (2001): Esta 
escala está compuesta por un total 
de 12 ítems que se agrupan en dos 
factores en función de la valencia: 
Metas por aproximación (maes-
tría y desempeño), y metas por 
evitación (maestría y desempeño). 
La validez de estructura y la fiabi-
lidad de las subescalas ha sido 
aceptable en numerosos estudios 
(e.g. Elliot, 1999; Salmerón et al., 
2011). En el presente estudio, los 
valores alpha de Cronbach fue-
ron igualmente buenos: metas por 
aproximación (α = .87); metas 
por evitación (α = .86).

• Escala de regulación del apren-
dizaje de Vermunt (1998): Esta 
escala se integra en el Inventario 
de Estilos o patrones de Aprendi-
zaje (ILS, Vermunt, 1998, adap-
tado por Martínez-Fernández et 
al., 2009). La escala de regula-
ción del ILS consiste en 28 ítems 
agrupados en tres factores: a) es-
trategias de autorregulación; es-
trategias de regulación externa; 
carencia de regulación. La vali-
dez de estructura y la fiabilidad 
de la escala, y subsescala ha sido 

aceptable en numerosos estudios 
(e.g. Salmerón et al, 2011). En el 
presente estudio, los valores para 
alpha de Cronbach fueron bue-
nos: autorregulación (α = .92); 
regulación externa (α = .86), y 
carencia de regulación (α = .83).

Procedimiento analítico

Para alcanzar el primer objetivo, 
i.e., identificar patrones tempora-
les en los participantes, se aplicó un 
análisis cluster K-medias. El resul-
tado de dicha clasificación fue va-
lidado mediante un análisis discri-
minante.

Con relación al segundo obje-
tivo, se aplicó un modelo lineal ge-
neralizado mediante la prueba de 
Tamhane con el propósito de reali-
zar comparaciones múltiples de las 
variables de aprendizaje autorregu-
lado entre los patrones temporales 
identificados.

Y finalmente, para testar el 
efecto modulador de los patrones 
temporales, se aplicó un análisis 
multigrupo siguiendo los pasos re-
comendados por Cheung y Rens-
bold (2002). Asimismo, cada «path 
analysis» rindió mediante un proce-
dimento bootstrap (10.000 muestras 
bootstrap) con la finalidad de anali-
zar el efecto de mediación (directo, 
indirecto, y efecto total). Para eva-
luar la bondad de ajuste de los dife-
rentes modelos se aplicaron varios 
índices (Bentler, 1990). Por un lado, 
medidas de ajuste absoluto: Chi-cua-
dro, donde valores no significativos 
del p-valor asociado con un alfa de 
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Tabla 2
Patrones de Perspectiva Temporal

Variables
Cluster 1
(n = 203)

Cluster 2
(n = 288)

Cluster 3
(n = 206) Valores Asociados

Media SD Media SD Media SD F p η2

PPTP 4.10 .44 3.40 .48 3.90 .51 103.97 *** .26
NPTP 2.17 .46 3.04 .47 3.38 .56 327.16 *** .49
HPTP 3.11 .43 3.12 .52 3.67 .68  91.05 *** .23
FPTP 2.38 .53 2.51 .49 3.30 .47 213.86 *** .21
FTP 3.71 .48 3.43 .48 2.97 .53 124.15 *** .38
Nota. PPTP. Perspectiva de tiempo pasado-positivo; NPTP, Perspectiva de tiempo pasado negativo; 
HPTP, Perspectiva de tiempo presente hedonista; FPTP, Perspectiva de tiempo presente fatalista; FTP, 
perspectiva de tiempo futuro.
*** p < .001.

.05, indican un buen ajuste; el error 
medio cuadrático de aproximación 
(RMSEA) donde valores inferiores 
a «.08» indican un ajuste acepta-
ble, y valores inferiores a .05 un 
buen ajuste; el índice de la raíz del 
cuadrado medio del residuo, RMR, 
donde valores próximos a «0» son 
aceptables, y próximos a «1» in-
aceptables. Por otro lado, las me-
didas de ajuste incremental usadas 
fueron: el índice de bondad de ajuste 
(GFI), y su medida ajustada (AGFI); 
el índice de Tucker and Lewis (TLI), 
y el índice de ajuste comparativo 
(CFI). En todos ellos, valores cerca-
nos a 1 muestran un buen ajuste, re-
comendándose como umbral valores 
superiores a .90 (Byrne, 2010).

El análisis de datos en los obje-
tivos 1, y 2 se realizaron mediante 
el programa SPSS 20 (IBM Corp, 
2011), mientras que en el objetivo 3, 
se utilizó el programa AMOS para 
Windows (IBM Corp, 2009).

Resultados

Patrones en función de la 
combinación de marcos 
temporales

El primer objetivo de estudio 
fue analizar patrones con relación a 
las variables de la perspectiva tem-
poral. El análisis cluster usando el 
procedimiento K-medias reveló tres 
patrones de perspectiva temporal 
(Tabla 2). Otras soluciones del anali-
sis cluster con mayor número de per-
files no fueron usadas en este estudio 
ya que el valor de n entre grupos es-
taba notablemente descompensado. 
Además, un análisis discriminante 
en función del tamaño de los gru-
pos fue aplicado para medir el grado 
de éxito en la clasificación realizada 
por el análisis cluster. Los resultados 
revelaron que el 95.6% de los casos 
originales fueron clasificados co-
rrectamente. Igualmente, dado que
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el análisis cluster es sensitivo al or-
den de los datos, la base de datos fue 
desordenada, y el análisis replicado. 
Los resultados fueron idénticos a los 
apuntados en la Tabla 2.

El primer patrón, conformado 
por 203 estudiantes, presenta altas 
puntuaciones en las variables pa-
sado positivo, y orientación al fu-
turo, una puntuación media en la va-
riable perspectiva hedonista, y bajas 
puntuaciones en las variables pasado 
negativo y presente fatalista. Este 
patrón se ha denominado «patrón 
proactivo» por presentar representa-
ciones futuras de la propia identidad.

El segundo patrón, compuesto 
por 288 estudiantes, muestra puntua-
ciones medias en la mayoría de va-
riables, a excepción del presente fa-
talista. Este patrón se ha denominado 
«patrón temporal balanceado», por 
su equilibrio en todas las variables, y 
no presentar un presente fatalista.

Finalmente el tercer patrón, con-
formado por 206 estudiantes, pre-
senta bajas puntuaciones en la va-
riable orientación al futuro, y altas 
puntuaciones en el resto de variable. 
Este patrón se ha denominado «pa-
trón temporal interrumpido» por ca-
recer de orientación futura y presentar 
una fuerte tendencia tanto al pasado, 
como el presente hedonista y fatalista.

Patrones temporales y diferencias 
en el aprendizaje autorregulado

El segundo objetivo de este es-
tudio fue analizar las variables im-
plicadas en el aprendizaje autorre-
gulado en función de los patrones 

temporales. Con la aplicación del 
modelo lineal general multivariante 
se comparó las medias de estos pa-
trones temporales en las variables 
del aprendizaje autorregulado. La 
prueba post hoc de Tamhane fue 
aplicada para conocer en qué me-
dias existen diferencias estadística-
mente significativas (Tabla 3).

Los resultados indican que los 
estudiantes con un el patrón tempo-
ral proactivo:
a) Presentan puntuaciones significati-

vamente mayores en creencias de 
autoeficacia, metas por aproxima-
ción, estrategias de autorregulación, 
y CMG que el resto los estudiantes 
con otros patrones temporales;

b) Muestran una puntuación signi-
ficativamente menor en metas 
por evitación que el resto de pa-
trones temporales, y una puntua-
ción significativamente menor 
en las estrategias de regulación 
externa con respecto al patrón 
temporal balanceado.
Por otro lado, los estudiantes 

con un patrón temporal balanceado 
presentan:
a) Puntuaciones significativa-

mente más altas en las metas 
por aproximación, estrategias de 
autorregulación, regulación ex-
terna, y CMG que el patrón tem-
poral interrumpido.

b) Obtienen puntuaciones signifi-
cativamente menores en caren-
cias de regulación, pero no pre-
sentan diferencias significativas 
con respecto a las creencias de au-
toeficacia y metas por evitación.
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Tabla 3
Comparaciones Múltiples usando la Prueba de Tamhane

Variables
dependientes 

Número 
inicial 

de casos
(I)

Número 
inicial 

de casos
(J)

Diferencias 
en las 

medias
(I-J)

Error 
estándar p

Intervalo de 
Confianza 95%

Límite 
Inferior 

Límite 
Superior

S.E.B.
1 2 .30 .06 *** .145 .454

3 .46 .07 *** .287 .634
2 3 .16 .07 .055 –.003 .324

A.G.
1 2 .48 .09 *** .276 .683

3 .88 .10 *** .652 1.113
2 3 .40 .09 *** .180 .627

Av.G.
1 2 –.38 .09 *** –.607 –.157

3 –.58 .10 *** –.837 –.338
2 3 –.21 .10 .104 –.439 .029

S.R.
1 2 .53 .06 *** .389 .672

3 1.10 .07 *** .942 1.25
2 3 .57 .07 *** .411 .723

E.R.
1 2 –.22 .07 .004 –.381 –.055

3 –.05 .08 .911 –.226 .137
2 3 .17 .07 .042 .005 .342

L.R.
1 2 –.23 .09 .043 –.458 –.005

3 –.84 .11 *** –1.101 –.585
2 3 –.61 .10 *** –.861 –.362

C.M.G.
1 2 .51 .09 *** .281 .729

3 1.12 .10 *** .885 1.358
2 3 .62 .09 *** .402 .832

Nota. S.E.B., creencias de autoeficacia; A.G., metas por aproximación; Av. G., metas por evitación; 
S.R., autorregulación; E.R., regulación externa; L.R., carencia de regulación; C.M.G., calificación me-
dia en el grado.

*** p < .001.
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Análisis del efecto modulador de 
los patrones temporales sobre el 
modelo explicativo del logro del 
aprendizaje autorregulado y éxito 
académico

Una vez realizados los análisis 
anteriores, el siguiente paso fue rea-
lizar el tercer objetivo, i.e., analizar 
el efecto moderador de dichos pa-
trones temporales sobre un modelo 
causal de la CMG, asumiendo como 
variables explicativas los construc-
tos del aprendizaje autorregulado 
(Figura 1).

Para ello, se aplicó un análisis 
multigrupo del modelo causal del 
aprendizaje autorregulado a par-
tir de los tres patrones temporales 
identificados. El procedimiento se-
guido se basó en dos etapas. La pri-
mera fue testar el modelo y las es-

timaciones de los parámetros para 
cada patrón temporal por separado. 
La segunda consistió en re-estimar 
el modelo de aprendizaje autorregu-
lado pero estableciendo como res-
tricción que los estimadores de re-
gresión son iguales entre grupos.

Respecto a la primera fase, los 
resultados del path analysis reveló 
que el modelo de aprendizaje au-
torregulado mostró un buen ajuste 
con respecto a los datos indepen-
dientemente del grupo de patrón 
temporal, siendo el grupo orientado 
al futuro aquel con mejores índices 
de ajuste absoluto, e incremental, 
seguido del patrón desadaptativo, y 
finalmente del patrón temporal ba-
lanceado (Tabla 4, Figura 1). Por lo 
tanto, los tres grupos comparten el 
mismo modelo base del aprendizaje 
autorregulado.

Tabla 4
Índices de Bondad de Ajuste del Modelo en Función del Tipo de Patrón Temporal

Grupos
Medidas de ajuste absoluto

χ2 DF. P CMIN/DF RMSEA RMR
P.T.P. 4.676 3 .197 1.559 .053 .016
B.T.P. 7.084 3 .069 2.361 .069 .024
I.T.P. 4.937 3 .176 1.646 .056 .026

Grupos
Medidas de ajuste incremental

AGFI TLI GFI CFI
P.T.P. .939 .940 .994 .997
B.T.P. .935 .963 .993 .995
I.T.P. .937 .973 .993 .996
Nota. P.T.P., patrón temporal proactivo; B.T.P., patrón temporal balanceado; I.T.P., patrón temporal in-
terrumpido.
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Tabla 5
Efectos Directos, Indirectos y Totales según Patrones Temporales

Variables
Causales

Efectos directos Efectos indirectos Efectos totales
P.T.P. B.T.P. I.P.T. P.T.P. B.T.P. I.P.T. P.T.P. B.T.P. I.P.T.

Sobre C.M.G.
S.R. .62

(***)
.288

(.001)
.143

(.137)
… … … .62

(***)
.288

(.001)
.143

(.137)
E.R. .083

(.131)
.353
(***)

.230
(.002)

… … … .083
(.131)

.353
(***)

.230
(.002)

L.R. –.201
(.004)

–.172
(.013)

–.290
(.004)

… … … –.201
(.004)

–.172
(.013)

–.290
(.004)

Av.G. … … … –.029
(.585)

–.040
(.368)

.013
(.808)

–.029
(.585)

–.040
(.368)

.013
(.808)

A.G. … … … .32
(***)

.171
(.001)

.187
(.002)

.32
(***)

.171
(.001)

.187
(.002)

S.E.B. … … … .349
(***)

.277
(***)

.205
(***)

.349
(***)

.277
(***)

.205
(***)

Sobre S.R.
Av.G. –.065

(.425)
–.287
(***)

–.241
(***)

… … … –.065
(.425)

–.287
(***)

–.241
(***)

A.G. .353
(***)

.132
(.063)

.172
(.025)

… … … .353
(***)

.132
(.063)

.172
(.025)

S.E.B. .277
(***)

.282
(***)

.269
(***)

.166
(***)

.181
(***)

.181
(***)

.443
(***)

463
(***)

.450
(***)

Sobre E.R.
Av.G. .205

(.032)
.199

(.014)
.148

(.136)
… … .205

(.032)
.199

(.014)
.148

(.136)
A.G. .094

(.348)
.245

(.005)
.168

(.125)
… … .094

(.348)
.245

(.005)
.168

(.125)
S.E.B. –.013

(.914)
.185

(.002)
.07

(.357)
–.030
(.344)

.028
(.362)

.018
(.720)

–.043
(.609)

.213
(***)

.087
(.189)

Sobre L.R. 
Av.G. .205

(.677)
.164

(.011)
.045

(.522)
… … … .205

(.677)
.164

(.011)
.045

(.522)
A.G. –.462

(***)
–.275
(.001)

–.425
(***)

… … … –.462
(***)

–.275
(.001)

–.425
(***)

S.E.B. –.185
(.007)

–.204
(***)

–.195
(.003)

–.199
(***)

.195
(***)

–.219
(***)

–.384
(***)

–.399
(***)

–.414
(***)

Sobre Av.G.
S.E.B. –.334

(***)
–.421
(***)

–.415
(***)

… … … –.334
(***)

–.421
(***)

–.415
(***)

Sobre A.G.
S.E.B. .41

(***)
.458
(***)

.471
(***)

… … … .41
(***)

.458
(***)

.471
(***)

Nota. S.E.B., creencias de autoeficacia; A.G., metas por aproximación; Av. G., metas por evitación; S.R., autorregu-
lación; E.R., regulación externa; L.R., carencia de regulación; C.M.G., calificación media en el grado. P.T.P., patrón 
temporal proactivo; B.T.P., patrón temporal balanceado; I.T.P., patrón temporal interrumpido.
*** p < .001.
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Los resultados de los efectos di-
rectos, indirectos totales y su sig-
nificación se presentan en la Ta-
bla 5..A continuación se describen 
los efectos totales significativos so-
bre el CMG en función de los pa-
trones temporales y se muestra una 
comparativa:
• Patrón proactivo: las variables 

creencias de autoeficacia (β = .35, 
p < .001), metas de aproxima-
ción (β = .32, p < .001), y estrate-
gias de autorregulación (β = .62, 
p < .001) presentan una carga po-
sitiva sobre la CMG, y la variable 
carencia de regulación una carga 
negativa (β = .62, p = .004). Sin 
embargo, las variables estrategias 
de regulación externa y metas por 
evitación fueron no significativas 
sobre el CMG.

• Patrón temporal balanceado: las 
variables creencias de autoefica-
cia (β = .28, p < .001), metas por 
aproximación (β = .17, p = .001), 
estrategias de regulación externa 
(β = .35, p < .001), y estrate-
gias de autorregulación (β = .29, 
p = .001) presentaron una carga 
significativa sobre el CMG, y 
la variable carencia de regula-
ción una carga negativa (β = .17, 
p = .013). Sin embargo, las va-
riables estrategias de regulación 
externa y metas por evitación 
fueron no significativas sobre el 
CMG.

• Patrón temporal interrumpido: las 
variables creencias de autoefica-
cia (β = .21, p < .001), metas de 
aproximación (β = .19, p < .002), 

y estrategias de regulación ex-
terna presentó una carga positiva 
sobre el CMG (β = .23, p < .002), 
mientras que la variable carencia 
de regulación mostró una carga 
negativa (β = .29, p < .004). Por 
otro lado, las variables metas por 
evitación y estrategias de autorre-
gulación presentaron una carga 
no significativa.
De acuerdo con estos datos el 

patrón temporal proactivo destaca 
por ser el patrón que presenta las 
cargas más superiores en las si-
guientes variables explicativas 
del CMG: estrategias de autorre-
gulación, metas por aproximación, 
creencias de autoeficacia. El patrón 
temporal balanceado destaca por 
presentar una combinación de estra-
tegias de regulación (externa e in-
terna) y ser el grupo con una mayor 
carga en estrategias externas. El pa-
trón temporal interrumpido destaca 
por presentar exclusivamente estra-
tegias regulativas externas. Los tres 
grupos coinciden en presentar una 
carencia de significación en las car-
gas de las metas por evitación que 
explica el CMG.

A continuación, se analizó for-
malmente la invarianza multigru-
pos con el propósito de determinar 
si los patrones temporales ejercen 
un efecto moderado sobre el apren-
dizaje autorregulado. Para ello se 
aplicaron restricciones sobre la en 
los estimadores de regresión. Con 
el propósito de detectar posibles afi-
nidades entre modelos se realizaron 
comparaciones 2*2 (Tabla 6).
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Tabla 6
Invarianza Multigrupo

Comparación-
modelos Δχ2 ΔDF p ΔCFI

P.T.P Vs. B.PT. 80.146 14 .000 –.052
P.T.P. Vs. I.T.P 60.411 14 .000 –.046
B.T.P. Vs. I.T.P 13.960 14 .453 0.
Nota. P.T.P., patrón temporal proactivo; B.T.P., 
patrón temporal balanceado; I.T.P., patrón tem-
poral interrumpido.

Los resultados indican que el 
efecto modulador es debido al pa-
trón proactivo:
• Comparación patrón temporal 

proactivo con balanceado:
La diferencia chi-cuadrado entre 

los dos modelos indica una caren-
cia de equivalencia entre los grupos 
(CMIN = 80.15, p < .001). Además, 
se observa un decremento superior 
a .02 en el CFI, lo que sugiere se-
gún el criterio de Cheung y Rens-
bold (2002) que los grupos son no-
equivalentes.
• Comparación temporal proactivo 

con desadaptativo:
La diferencia chi-cuadrado entre 

los dos modelos muestra una caren-
cia de equivalencia entre los grupos 
(CMIN = 60.41, p < .001). Además, 
el CFI presenta un decremento su-
perior a .02, por tanto, los grupos 
son no-equivalentes.
• Comparación patrón temporal 

balanceado con desadaptativo:
La diferencia chi-cuadrado 

entre los dos modelos indica una 

equivalencia entre los grupos 
(CMIN = 13.15, p < .453). Además, 
no se observa variación en el CFI 
(presentando tres decimales). Por 
tanto no existen evidencias suficien-
tes para rechazar la hipótesis nula 
en el caso de ambos grupos.

Discusión

Los hallazgos de este estudio 
muestran la existencia de tres patro-
nes temporales y su efecto modula-
dor sobre el aprendizaje autorregu-
lado y éxito académico. El patrón 
temporal proactivo (P.T.P), caracte-
rizado por un pasado positivo y una 
perspectiva orientada al futuro coin-
cide con estudios previos que mues-
tran una relación de dependencia 
entre estas orientaciones tempora-
les (e.g. Díaz-Morales, 2006; Horst-
manshof y Zimitat, 2007; Zimbardo 
y Boyd, 1999). El patrón temporal 
balanceado (B.T.P), se caracteriza 
por presentar un equilibrio entre los 
tres patrones temporales. Si bien, y 
de acuerdo con la literatura revisada 
(e.g. Díaz-Morales, 2007; Zimbardo 
y Boyd, 1999), no esperábamos en-
contrar este patrón, al menos con-
formado por un grupo tan amplio 
de estudiantes. Finalmente, el pa-
trón temporal interrumpido (I.T.P), 
se caracteriza por la combinación 
de orientaciones pasadas (negativa 
y positiva) y presentes (hedonista y 
fatalista). La característica más dis-
tintiva de este patrón es una orienta-
ción anclada en el presente con una 
tendencia hedonista y, una interrup-
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ción en la construcción de represen-
taciones temporales futuras (más 
impropia según su ciclo vital y el 
curso que requiere una carrera uni-
versitaria).

El patrón temporal proactivo 
contiene estudiantes con mayores 
creencias de autoeficacia, metas por 
aproximación, estrategias de regu-
lación interna, y mayor éxito acadé-
mico que el resto de patrones tempo-
rales. El patrón temporal balanceado 
presenta puntuaciones significati-
vamente mayores en estrategias de 
autorregulación, estrategias de re-
gulación externa y metas por aproxi-
mación que el Patrón temporal Inte-
rrumpido; sin embargo, con relación 
a las creencias de autoeficacia, y 
metas por evitación no presentó di-
ferencias significativas. Así, estos 
resultados coinciden con el cuerpo 
de conocimientos que enfatiza el pa-
pel proactivo y la importancia de la 
orientación futura de los estudiantes 
como un factor determinante en sus 
aprendizajes y éxito académico (e.g. 
De Bilde et al., 2011; H orstmanshof 
y Zimitat, 2007; Husman y Lens, 
1999; P eetsma et al., 2005; W igfield 
y Eccles, 2000; Zimmerman y 
Schunk, 2011).

Estos resultados son confirma-
dos por el análisis del efecto mo-
dulador de los patrones tempora-
les sobre el modelo del aprendizaje 
autorregulado. Aunque se observa 
un buen ajuste independientemente 
del patrón temporal, los resultados 
indican que en el P.T.P., el modelo 
presentaba un mejor ajuste con re-
lación a los datos que en el resto de 

patrones. Igualmente, en el I.T.P. 
presentó un mejor ajuste que en el 
B.T.P. Con respecto a los efectos to-
tales, el P.T.P. mostró un perfil más 
propio de un aprendiz autorregu-
lado, y el I.T.P. más propio de un 
aprendiz que precisa de una regula-
ción externa para sus aprendizajes. 
El B.T.P. mostró una combinación 
de estrategias regulativas externa e 
internas. Así, mientras que el B.T.P, 
y el I.T.P. coinciden más con los re-
sultados previos que se han centrado 
en analizar el aprendizaje autorre-
gulado desde la perspectiva tempo-
ral, el B.T.P. se relaciona más con 
los resultados de Gutiérrez-Braojos 
(en prensa).

Estos hallazgos sugieren que el 
modelo explicativo del éxito acadé-
mico basado en el aprendizaje au-
torregulado es más adecuado para 
patrón proactivo que para el resto 
de patrones. Por lo tanto, en estu-
diantes universitarios, la competen-
cia temporal se refiere a una orien-
tación con tendencia hacia el futuro, 
pero no a un patrón balanceado (Za-
leski, 1994).

A partir de estos resultados se 
sugiere para próximos estudios 
que el patrón temporal podría ser 
un factor explicativo, en cualquier 
caso relacionado, del cambio cuali-
tativo que sucede en los aprendices 
cuando pasan de estar regulados 
externamente a regulados interna-
mente. Igualmente, estudios futuros 
deberían incluir un mayor número 
de observaciones que las incluidas 
en este estudio con el propósito de 
identificar otros patrones tempora-
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les aditivos a nuestros hallazgos. 
Así, una de las limitaciones de este 
estudio es el tamaño de la muestra, 
que, aunque el total pueda conside-
rarse aceptable, la identificación de 
tres grupos supuso un decremento 
notable del número de observacio-
nes para cada modelo a testar me-
diante el análisis multigrupo. Otra 
limitación de este estudio hace re-
ferencia al tipo de muestreo utili-
zado dado que el procedimiento de 
selección fue incidental, lo que su-

puso que un amplio número de es-
tudiantes sean de género femenino. 
Por lo tanto, estos resultados debe-
rían ser interpretados atendiendo a 
esta diferencia en la composición 
de la muestra. Por ello, futuros es-
tudios seleccionar azarosamente 
una muestra proporcional en cuanto 
al género, e incluir además estu-
diantes de la rama de Ciencias que 
es un ámbito científico de los que 
no se dispuso de sujetos en este es-
tudio.
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